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ACACIA: Transformación de Estructuras Universitarias para Ambientes de 
Paz. 
Olga Lucía León Corredor.1; Dora Inés Calderón1; Álvaro García-Martínez1 y  Marcia Reis2. 
Resumem:  
Una práctica importante de la educación universitária es la apertura a la inclusión de las 
poblaciones excluídas y marginadas de este tipo de educación. En este artículo se deta-
can los aportes del proyecto ACACIA (2015 - 2018) y se presenta como experiencia de 
investigación el diseño del módulo de Cultiva -, como una diseño que propende por 
prácticas innovadoras de inclusión. El reto es cambiar las formas tradicionales de ver la 
deserción y la docencia universitaria, con la creación de ambientes y estructuras institu-
cionales como los CADEP (Centro de Apoyo y Desarrollo Educativo Profesional). En 
este trabajo, presentamos uma propuesta de desarrollo organizacional de las institucio-
nes de educación superior, para el desarrollo profesional del professor y el estudiante 
universitário. El centro del análisis es la docencia universitária con el objetivo de la no 
marginación de poblaciones de los procesos de formación profesional.  
Palabras clave: Ambientes universitarios inclusivos, Formación de profesores universi-
tarios, Accesibilidad, afectividad, deserción universitaria, desarrollo académico 
Abstract: 
Didactics and teaching are important practices in university education towards inclusion 
of excluded populations. In this article there are analysed the Proyecto ACACIA (2015 
– 2018) and reflections are made on the theme of the experiences of Cultiva - one of the 
packages proposed innovative practices of inclusion. The challenge is to change traditi-
onal ways of looking at the dropout and failure of students, especially in teacher training 
in an organizational section named CADEP (Centro de Apoyo y Desarrollo Educativo 
Profesional). In this paper, we present the foundation of organizational development 
aspects of these traditional institutions to the different formation from the personal, 
knowledge and interpretive structures, and the practical level, all in the personal world 
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of the teacher. The focus of the analysis is the university education aiming that popula-
tions in marginal situations are not excluded from training processes for their vulnerabi-
lity. 
Introducción 
La Agenda Educativa post-2015 de la UNESCO evidencia problemáticas que afectan a 
la Educación Superior en América Latina y Central (ALC) de las que se derivan las si-
guientes situaciones críticas (UNESCO, 2014):  
• Deserción estudiantil por factores emocionales, académicos, de marginación 
cultural económica o social, o por discapacidad;  
• Falta de recursos didácticos en profesores universitarios para responder a exi-
gencias de estudiantes en situación de vulnerabilidad; 
• Existencia de brechas de comunicación y de cooperación entre profesores, inves-
tigadores, administrativos y directivos que impiden gestar acciones colectivas para asu-
mir problemas transversales vinculados al acceso y la permanencia exitosa en la univer-
sidad.  
Una de las funciones sociales de la universidad en toda sociedad es formar pro-
fesionales con capacidad de transformar la sociedad. Sin embargo, los índices de des-
empleo de los nuevos profesionales en América Latina (Figura 1) y en Europa, presen-
tan un factor de necesaria atención que vincula los programas de formación profesional 
con todos los dispositivos sociales cuya función es la incorporación de los nuevos pro-
fesionales en sistemas de desarrollo social. 
 
Figura 1. América Latina (15 países): Tasa de desocupación juvenil por nivel educativo. Fuente CEPAL/OIT (2014, p. 22) 
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El panorama es desalentador para un joven egresado, y de mucha reflexión para 
el sistema educativo que lo forma como profesional. Los datos del Observatorio sobre el 
Desplazamiento Interno del Consejo Noruego para Refugiados (IDMC-NRC), de finales 
de 2015, reportan que, en todo el mundo, existían 40,8 millones de personas desplaza-
das internamente por causa de conflictos armados - 2,8 millones más que en 2014 - el 
53% de los cuales en cinco países afectados por conflictos: Siria, Colombia, Irak, Sudán 
y Yemen. En Colombia menos del 5% de la población desplazada interna, cuenta con 
algún tipo de educación superior o técnica. 
Según la OCDE (2015), el acceso a la Educación Superior en América Latina es 
del 32% de la población que termina su educación secundaria o bachillerato, se identifi-
ca como un gran desafío de los sistemas de educación terciaria o superior de la región, 
el asegurar la equidad de su expansión, para que puedan convertirse en dispositivos de 
promoción y movilidad social. En el informe de IESALC-UNESCO (2006) se concluye 
que en la educación superior: 
Existen barreras arquitectónicas, pedagógicas, comunicacionales y actitudinales 
que limitan las prácticas inclusivas. En el caso de los profesores, las barreras pedagógi-
cas y comunicacionales, tienen como causa fundamental los problemas de formación, 
comunes a otros niveles educacionales y agravados porque el profesor de enseñanza 
superior carece de formación pedagógica inicial, laguna que muchas veces no es supe-
rada por la formación continuada, prevaleciendo el tecnicismo sobre la didáctica y 
creando dificultades cuando se trata de realizar adaptaciones curriculares individualiza-
das (p. 153) 
En el caso de Brasil, colectivos de marginación como los negros, los indígenas, 
están ingresando a la educación superior., como efecto de políticas públicas de acceso a 
la universidad, sin embargo, no han abarcado las prácticas innovadoras que pudiesen 
darles a estos estudiantes la formación que sus trayectorias de aprendizaje requieren. A 
raíz de esta situación, distintos programas de formación han empezado sus acciones en 
el sentido de la atención para el éxito de esas poblaciones. El énfasis está en la forma-
ción distinta y necesaria a los docentes universitarios para la transformación de sus 
prácticas que suelen ser muy autoritarias y responsabilizan al estudiante por su fracaso, 
lo que suele ser seguido de deserción. 
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El proyecto europeo ACACIA (561754-EPP-1-2015-1-CO-EPPKA2-CBHE-JP) 
tiene por objetivo ofrecer solución a dichas situaciones críticas mediante la creación de 
Centros de Apoyo y Desarrollo Educativo y Profesional (CADEP), que Apoyan, Culti-
van, Adaptan, Comunican, Innovan y Acogen (ACACIA) las experiencias, recursos, 
equipos, problemas y soluciones que requieren las Instituciones de Educación Superior 
(IES). Estas soluciones están pensadas para el fomento profesional de todos sus miem-
bros, para la disminución de la deserción estudiantil, para la modernización de sus es-
tructuras organizativas y para el respeto por el otro y sus diferencias.  
La red de CADEP del proyecto ACACIA ofrece una nueva herramienta institu-
cional para detectar, estudiar y solucionar problemas que una dependencia, una facultad 
o un programa de formación profesional no puede enfrentar de manera aislada. Cada 
centro cuenta con un sistema integrado de módulos: Empodera,  Innova, Cultiva, Apoya 
y Convoca,  que cumplen funciones de:  seguimiento de los alumnos en situación de 
riesgo; formación  y apoyo igualmente, tanto al personal académico como al personal 
técnico y administrativo de la institución; exploración, con sus sistema de laboratorios, 
de nuevas estrategias para la docencia universitaria  y para el uso innovador de las Tec-
nologías de la Información y la Comunicación TIC en las prácticas didácticas, estimu-
lando el emprendimiento entre alumnos y profesores. Este sistema articula la comuni-
dad educativa para un apoyo integral con un enfoque diferencial del alumnado. 
En este artículo nos centramos en presentar la metodología de desarrollo del Mó-
dulo Cultiva sus objetivos, impacto previsto y los avances alcanzados hasta el momento, 
todos ellos conducentes a definir un nuevo modelo para el desarrollo profesional de pro-
fesores y estudiantes universitarios, en ambientes de reconocimiento y fomento de capa-
cidades profesionales de todos los miembros de la comunidad universitaria. 
El modelo ACACIA 
El proyecto ACACIA implementa desarrollos obtenidos por otros proyectos, como es el 
caso del proyecto  ALTER-NATIVA (DCI-ALA/2010/88), en el que se realizó un estu-
dio del funcionamiento de los distintos sistemas educativos de  nuestras IES y de otras 
en el ámbito internacional y, como resultado, identificó la necesidad dar respuesta a la 
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situación de bajo nivel académico y de alta deserción de los estudiantes de las IES, en 
especial en poblaciones vulnerables y en riesgo de exclusión social (Consorcio ALTER-
NATIVA, 2013); ESVI-AL (DCI-ALA/19.09.01/11/21526/279-146/ALFA 111(2011)-
11), que se centró en una educación superior virtual inclusiva y accesible; EQUALITY 
(455/ALFA III (2011)-132), que se interesó por el trabajo en género para la equidad; y 
MAMIPEC (TIN2011-29221-C03-01), que desarrolla enfoques multimodales para el 
modelado de aspectos afectivos en escenarios educativos; AIDETC (Programa Nacional 
Colciencias código 1419-6614-44765), que desarrolla ambientes de aprendizaje para 
formadores de profesores y estudiantes para  profesor, que no marginen poblaciones.  
En ACACIA se integran los resultados de estudios y buenas prácticas observados, 
ofrece una nueva visión articulando acciones que hasta el momento se han llevado a 
cabo de manera poco integrada y cubriendo las necesidades tanto de alumnos como de 
profesores y personal administrativo y técnico de las instituciones de educación supe-
rior. 
La estructura de un CADEP, se organiza en un sistema de niveles que se conectan por 
la función que un nivel cumple para el desarrollo del otro. 
 
Figura 2. Estructura de CADEP. Fuente propia 
 
La principal innovación del Proyecto es la creación de los CADEP con un sistema in-
tegrado de los módulos: Empodera, Innova, Cultiva, Apoya y Convoca que ofrecen es-
trategias y recursos que mejoran el ambiente institucional y ofrecen soluciones innova-
doras a profesores, personal técnico, personal administrativo y, estudiantes. Los módu-
los suponen diversos tipos de innovación:  
 Innovación en la afectividad académica y social universitaria, mediante so-
luciones de aprendizaje automático para facilitar el desarrollo de una herramien-
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ta de apoyo que detecta las emociones, utilizando entre otros el paradigma de la 
Internet of Things (IoT), capaces de generar recomendaciones didácticas que 
respondan a los estados emocionales del estudiante, que son detectados y segui-
dos para mejorar su nivel académico y evitar la deserción estudiantil. También, 
mediante campañas de sensibilización de la comunidad de alcance de la univer-
sidad, incluyendo familia, empresas, y resto del tejido social (Apoya). 
 Innovación tecnológica en la docencia universitaria, mediante el uso de sis-
temas de gestión de conocimiento, así como la creación y reutilización de apli-
caciones y dispositivos innovadores, fomentando el emprendimiento universita-
rio, la transferencia de conocimiento y la relación universidad-empresa (Innova 
y Empodera). 
 Innovación didáctica en ambientes universitarios mediante:  el desarrollo de 
aplicaciones para apoyar procesos de enseñanza y aprendizajes diferenciados se-
gún condiciones cognitivas, afectivas y culturales  de los estudiantes, de tal ma-
nera que se logren disminuir los niveles de repitencia de asignaturas, como la in-
tegración de las impresoras 3D para servir de material educativo de apoyo para 
estudiantes ciegos; la incorporación de referentes que flexibilizan los currículos 
universitarios según escenarios y condiciones de aprendizaje de los estudiantes;  
así como, mediante la actualización de los docentes en cuanto a su autonomía 
para la creación de contenidos y ambientes de aprendizaje accesibles para aten-
der las necesidades y preferencias de poblaciones con diferencias en el acceso al 
conocimiento (Cultiva y Empodera). 
 Innovación en la gestión académica universitaria mediante un sistema de ges-
tión de conocimiento para la cooperación solidaria, que detecta fomenta y trans-
fiere innovaciones en lo afectivo, en lo tecnológico y en lo didáctico en su sis-
tema de infraestructura física, tecnológica y de comunicación; necesarias para el 
buen funcionamiento del CADEP y su articulación interna y externa con otras 
instancias universitarias, otras entidades y otros CADEP (Convoca). 
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El diseño del módulo cultiva 
El sistema metodológico para el diseño del Módulo Cultiva de los CADEP asume la 
organización metodológica de ACACIA, constituida por 3 subsistemas:  
 El conformado por el sistema estructural de la metodología para el diseño, que sopor-
tara la producción del marco de diseño de los módulos, de Empodera, Innova, Culti-
va, Apoya, y Convoca; y los diseños específicos articulados en tareas de desarrollo 
didáctico. 
 El que proviene de la metodología de diseño de software vinculado prioritariamente 
a los paquetes de Innova y Apoya, y a actividades de sub-tareas de los paquetes de 
Empodera y Cultiva.  
 El que proviene de la metodología de gestión de conocimiento (GC), transversal a 
todas las actividades, por cuanto orienta y organiza los procesos de interacción de los 
equipos y se vincula prioritariamente al paquete Convoca y será soporte de las acti-
vidades asociadas a tareas en Empodera. 
La metodología estructurada para los procesos de diseño toma:  
 De la ciencia del diseño, la estructura de secuencias de procesos, para producir arte-
factos que pueden tomar la forma de un modelo, un método, o un objeto de aprendi-
zaje, con características de utilidad, calidad y eficacia, demostradas rigurosamente a 
través de los métodos no solo de diseño sino también de evaluación bien ejecutada 
(Göbel & Cronholm, 2012).  
 De las teorías didácticas, los procesos para articular el conocimiento profesional de 
los profesores con las otras variables didácticas requeridas en un diseño didáctico ac-
cesible con reconocimiento de la afectividad.  
 De las teorías de la ingeniería y la informática, los procesos para articular las exigen-
cias de los usuarios con las herramientas informáticas para producir aplicaciones re-
queridas en el sistema educativo universitario.  
 De las teorías de las emociones, los procesos para identificar o detectar emociones 
requeridos en aplicaciones de apoyo a la comunidad universitaria;  
 de las teorías socioculturales, los procesos para identificar las variaciones culturales, 
requeridos en diseños didácticos. 
 De la teoría de comunidades de práctica, las formas de ingreso, participación y regu-
lación del trabajo en equipo.  
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Las anteriores articulaciones, proporcionan tanto la estructura general para el diseño de 
Todos los Módulos de los CADEP, como las estructuras particulares requeridas en los  
cinco paquetes de desarrollo, entre ellos Cultiva.  
                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                         
Tabla ¡Error! No hay texto con el estilo especificado en el documento.-1 Actividades e indicadores según fases de la metodología 
Fases   Actividades indicadores 
Disposición de los equipos  y 
recursos, para la creación y 
para el almacenamiento y re-
cuperación de información/ 
GC 
Organización de equipos y elaboración de 
estados de arte 
Indicadores de 
existencia 
Creación, desarrollo, y refi-
namiento de diseños/ Metodo-
logía de diseño y de GC 
Definición y desarrollo de modelos, siste-
mas y contenidos necesarios  en la produc-
ción: de  ambiente didácticos accesibles;  en 
la creación de diseños  didácticos educativos 
accesibles que incorporan la dimensión emo-
cional de los profesores y de los estudiantes; 
y en la aplicación de referentes curriculares 




dad, acogida y satis-
facción 
Validación de diseños  en   
centros piloto y verificación de 
calidad/Metodología de diseño 
Seguimiento y evaluación de la calidad del 
diseño del módulo en toda su extensión, in-
cluyendo actividades y resultados. También 
responsable de la instalación y funcionamien-
to de los pilotos. 
Indicadores de ca-
lidad y satisfacción 
de usuarios 
Transferencia  y aplica-
ción/Metodología de GC 
Difusión y diseminación, de los resultados 
con la mayor calidad posible y mediante 
todos los canales al alcance de ACACIA.  
 
Indicadores de:  
existencia, calidad, 
acogida, participa-
ción y satisfacción 
 
La estrategia adoptada asume una relación efectiva entre objetivos-resultados- personal-
tiempo y coste con las siguientes características: 
 Una estructura de tareas y entregables por tareas que organizan actividades de mane-
ra que respondan a tres acciones: i) creaciones de guías, modelos, aplicaciones, sis-
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temas y cursos; ii) ejecución en piloto y seguimiento a evaluaciones; iii) integración 
de todos los componentes en un diseño de módulo CADEP. 
 Asignación de personal experto de varias universidades para la coordinación del 
diseño del módulo, y para liderar tareas en los aspectos que requieren la tarea, dis-
tribución de tiempos a las tareas bajo el criterio de tipo de entregable, experiencia 
previa y nivel de experticia del personal.  
 Identificación de universidades que se comprometen con la creación del Módulo 
Cultiva en el centro piloto. 
 Distribución de participación de las universidades, según las características de los 
perfiles declarados por cada socio. 
 Organización de viajes y distribución de equipos de acuerdo a las necesidades de los 
Módulo en los tres centros piloto 
 Organización de dos misiones de monitoreo con un equipo de cinco expertos exter-
nos, para identificar avance del diseño del Módulo en cada centro piloto. 
El sistema metodológico para el diseño se complementa con la metodología de  GC, 
que articula los procesos de: creación, almacenamiento y recuperación, transferencia y 
aplicación, evaluación y refinamiento, presentes en cada paquete. Los procesos de ges-
tión de conocimiento que provienen de las actividades y tareas que se desarrollan de 
manera sistemática y organizada en cada paquete de trabajo, garantizan que éste sea 
transferible, agregable, apropiable, especializado, pertinente, accesible, social y adapta-
ble, y tenga valor tanto para las comunidades que producen conocimiento (equipos 
CADEP ACACIA y comunidad universitaria vinculada), como para  las comunidades 
beneficiarias (profesores universitarios, estudiantes de IES, personal administrativo y 
técnico de las IES y comunidades de impacto de las IES). 
Avances y trabajo futuro. 
La pedagogía en la formación de profesionales. El reto de la formación distinta de 
esos profesionales de la educación superior – los docentes – parece estar en las prácticas 
pedagógicas. Pero, ¿qué pedagogía puede abarcar la multiculturalidad de los distintos 
colectivos que han accedido a la universidad? Las teorías tradicionales parecen no com-
prender la especificidad de las prácticas de esos profesionales, cuyas trayectorias no se 
dirigían inicialmente  hacia la universidad como parte de una movilidad social. Luego, 
la teoría del cambio social representa algo en las transformaciones de las prácticas pe-
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dagógicas en la formación de profesionales de la universidad en Latinoamérica en este 
comienzo del siglo XXI. De modo distinto al de  las teorías del conservadurismo, la So-
ciología contemporánea mira hacia la comprensión de los cambios y rechaza la existen-
cia de una causa única que pueda explicar los cambios. Desde esa perspectiva, la teoría 
tecnológica forma parte del conjunto de abordajes del cambio en las sociedades con-
temporáneas. La introducción de la máquina en la producción ha generado el sistema 
fabril moderno. Si comprendemos la tecnología social como parte de las innovaciones 
de prácticas y procesos, notaremos lo que Snyder define en las instituciones escolares 
como ‘sitio de luchas’. Así que, en las escuelas, quedarían fuerzas progresistas que pue-
den conducir al cambio, Eses agentes están en contra la dominación hegemónica de una 
capa social y son representados por los estudiantes y los docentes progresistas. Giroux 
(1983) trata del tema como resistencia que los agentes del cambio deben tener en contra 
la dominación de un único modo de comprensión de la realidad escolar y de la sociedad. 
De todos modos, llama la atención que estos sujetos – docentes, sobre todo – son capa-
citados en instituciones de educación superior. Por ello, la relevancia de una práctica 
distinta de formación de estos agentes educadores hacia la transformación. El Proyecto 
ACACIA y el módulo Cultiva tienden a presentar alternativas a ese modelo que, históri-
camente, ha sido formado por una parte muy homogénea de nuestras sociedades y, por 
lo tanto, no había una demanda evidente para  las distintas teorías del cambio. 
Las teorías del cambio social pueden ser estudiadas desde distintas perspectivas: la tec-
nológica, la económica, los conflictos sociales, la integración social, el idealismo, etc. 
Para Cultiva-ACACIA, la perspectiva tecnológica social constituye una perspectiva im-
portante para el estudio del cambio social, en tanto que desde ahí es posible considerar 
la emergencia de prácticas educativas innovadoras. 
Docencia universitaria como práctica profesional. El tema de docencia universita-
ria requiere ser analizado desde la perspectiva de los retos actuales para la educación 
superior (Delors, 1996; UNESCO, 2004; Santos, 2001; Proyect Tuning, 2003), de cara a 
los temas de globalización, del desarrollo de la sociedad del conocimiento y sus múlti-
ples dinámicas, a las nuevas realidades económicas, empresariales, científicas, sociocul-
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turales, lingüísticas, etc.  Para ello, vale la pena reconocer dos sentidos, complementa-
rios, en los que se ha reflexionado sobre la docencia universitaria. 
En primera instancia, la docencia universitaria es tomada como el campo que estudia las 
prácticas de los profesores universitarios, es decir las prácticas de enseñanza de estos 
profesores. En este sentido la docencia universitaria constituye un campo de la educa-
ción relativamente nuevo. Históricamente se consideró la formación de los profesores 
para la educación de los pequeños, dando vida a los programas de formación de profe-
sores de preescolar, de básica y de media; es decir a las denominadas licenciaturas. 
Desde este punto de vista profesional, los profesores y el gremio de profesores lo con-
forman los licenciados.  
Así, en la docencia universitaria, algunas veces denominada pedagogía universitaria, no 
fue considerada antiguamente una profesión. El profesor universitario, y sus prácticas, 
devienen de una actividad tangencial que ejercen profesionales en distintos campos a 
quienes les llama la atención ejercer como profesores, o quienes no tienen más opción 
profesional que ejercer la docencia (enseñar en la universidad). El paso a una reflexión 
académica sobre la docencia universitaria emerge con la aparición, de por lo menos tres 
fenómenos en la educación superior: los sistemas de acreditación (década del 90), orien-
tados por el interés de “aumentar y garantizar la calidad de la educación” (CNA, 1992); 
la apertura económica mediante la denominada “globalización” (Aguilar, 2002; Bau-
man, 2002), como un proceso económico, político tecnológico y cultural que ocurre a 
escala planetaria, caracterizado por el paso sociedades aisladas y de economías más 
domésticas a modelos económicos basados en un mayor interrelación económica entre 
unos lugares y otros, bajo el control de las grandes empresas multinacionales y regula-
dos, por el "libre mercado" y la ideología neoliberal; así, la educación también se ve 
influida e impelida a generar sistemas más globales. La tercera fuerza que incide en la 
reflexión sobre la docencia universitaria es el desarrollo tecnológico ligado al campo de 
la educación (la virtualidad, los gestores de conocimiento, las tecnologías asistivas, 
etc.).  
Cada una de estas tres fuerzas, ha orientado sendas reflexiones y propuestas que se pre-
guntan sobre las prácticas de los profesores universitarios y lo que puede caracterizar 
tales prácticas como un campo que estudia estas relaciones, sus fuerzas y sus efectos 
sobre los proyectos de formación de la institución universitaria. No obstante, la docen-
cia universitaria ha carecido de estatus profesional y, por ello, de programas dedicados a 
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la formación del profesorado universitario y de investigaciones que generen teoría al 
respecto. Así, un reto para la educación superior es desarrollar y consolidar el campo, 
camino que se emprendió con la aparición de los programas de docencia o de pedagogía 
universitaria, como programas posgraduales (especializaciones en docencia universita-
ria) o como diplomados (en docencia universitaria) o seminarios orientados a responder 
particularmente a exigencias de evaluación y acreditación, pero que en últimas han em-
prendido un proceso formativo en la acción, dando lugar a la creación de entes de 
acompañamiento pedagógico al interior de las universidades. Como efecto, poco a poco 
los docentes universitarios han ido reconociéndose como profesores de (un campo o una 
carrera profesional) y no únicamente como los profesionales de un saber disciplinar es-
pecífico llamados a “dar cátedra universitaria”. 
Complementariamente, el segundo sentido para docencia universitaria deviene de la 
alusión a las prácticas docentes que realizan los profesores universitarios, como prácti-
cas del aula. General e históricamente han estado catalogadas como prácticas “tradicio-
nales” o prácticas “innovadoras”, relacionadas con la manera de enseñar del profesor. 
De la mano de la reflexión sobre la docencia universitaria aludida anteriormente, las 
discusiones sobre estas prácticas sitúan tres tensiones que siguen siendo vigentes: i) la 
relación con el saber: se discute si el profesor debiera concentrarse en una formación 
disciplinar, interdisciplinar o multidisciplinar; ii) la relación con la formación humanís-
tica: se discute si el profesor debiera enfocar su práctica a la formación del sujeto y a 
sus condiciones éticas y políticas; iii) la relación con las tecnologías: se discute si el 
profesor debiera aprender nuevas formas de transmitir el conocimiento, para que los 
estudiantes “no se aburran” y estar de acuerdo con las prácticas que imponen las nuevas 
tecnologías. Estas discusiones han estado acompañadas de la reflexión internacional que 
propende por la definición de competencias profesionales que permiten el desempeño 
profesional de calidad (Proyecto Tuning, 2003-2007; Rodríguez, Hernández & Díaz, 
2007; Donoso & Rodríguez, 2007), como las competencias profesionales en las que 
deben ser formados los estudiantes universitarios. En este sentido, si bien no se refieren 
a los profesores universitarios, sí entregarían el marco de experticias que debieran tener 
estos profesores para poder formar en los estudiantes tales competencias. Por lo tanto, 
13 
                León Corredor, O. et al.   Hexágono Pedagógico   Vol. 7   N° 1    año 2016                    
 
para dar respuesta a los cambios científicos, socioculturales y tecnológicos, el profesor 
universitario tendrá que diversificar sus roles en función de las necesidades de aprendi-
zaje y de los ambientes en los que se aprende; del uso de las TIC y de otras tecnologías, 
de los contextos culturales y de las comunidades universitarias. Otro reto para el profe-
sorado de las IES. 
Como conclusión sobre este aspecto, desde el trabajo de Cultiva ACACIA, postulare-
mos que la docencia universitaria ha de ser comprendida y desarrollada como una ac-
ción didáctica y estudiada en el marco de las competencias didácticas de los profesores, 
en cuya génesis juegan un importante papel el conocimiento teórico–práctico y la acti-
vidad reflexiva sobre la práctica (Barrón, 2009). 
La formación de profesionales. Es la labor misional de las IES y responsabilidad de 
los profesores universitarios, está siendo ampliamente discutida desde la década del 90 
y todo lo que va corrido del siglo XXI. Discusión ligada, como ya se dijo, al tema de la 
calidad de la educación y a la relación universidad-empresa, universidad-mundo laboral, 
universidad- desarrollo científico y tecnológico. En este contexto, las preguntas sobre 
qué formar en los profesionales y cómo formarlos, han tenido respuestas apoyadas o en 
una visión más psicológica (años 70 y 80), o en una visión más sociológica (años 90) y 
últimamente más humanística y política. La primera, tiende a responder las preguntas 
definiendo habilidades profesionales y actitudes y aptitudes para el trabajo, de tal mane-
ra que se garantice que un profesional “sabe desempeñarse en un oficio” y “conoce el 
oficio”. La segunda visión tiende a definir las funciones de los profesionales desde las 
necesidades empresariales: formar profesionales eficientes; surgen nuevas y novedosas 
carreras y nuevas exigencias para los profesionales, en donde a las anteriores habilida-
des para los oficios se suma la capacidad de adaptarse, de cambiar y de trabajar en equi-
po para el cumplimiento de metas y se plantean competencias profesionales.  Actual-
mente, de la mano con las reflexiones sobre la globalización, sobre los cambios para-
digmáticos en la concepción del conocimiento (conocimiento en red, conocimiento si-
tuado, etc.) y en el paso de una mirada del pensamiento simple al pensamiento complejo 
(Morín, Emilio & Motta, 2003), se definen competencias profesionales simples y com-
plejas (Proyecto Tuning, 2007). 
En esta última perspectiva, del 2003 hacia adelante, se escuchan múltiples voces de los 
sectores educativo (Ministerios de Educación de Europa y de América Latina) y político 
(UNESCO, CRESALC, OEI, etc.) que plantean la necesidad de avanzar en la formación 
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profesional desde un enfoque de formación para la autonomía, para el respecto por la 
diversidad cultural y el medioambiente (Proyecto Tuning, 2007). En esta perspectiva, se 
ha propuesto que la formación profesional ha de desarrollar competencias genéricas o 
transversales (ver referencia de las 30 competencias del marco europeo) y competencias 
específicas. Al respecto, Corominas (citado en González y González, 2008), plantea que 
la preparación profesional abarca tanto la formación o entrenamiento en competencias 
específicas de la profesión (saberes y técnicas propias de un ámbito profesional), como 
el entrenamiento en competencias genéricas comunes a muchas profesiones (gestión de 
la información, adaptación a los cambios, disposición hacia la calidad, etc.). Según este 
autor, las competencias específicas están más centradas en el «saber profesional», el 
«saber hacer» y el «saber guiar» el hacer de otras personas; mientras que las competen-
cias genéricas se sitúan en el «saber estar» y el «saber ser». Son transferibles en el sen-
tido de que sirven en diferentes ámbitos profesionales (Corominas, 2001). 
Como se observa, en el ámbito de la formación profesional, actualmente se considera 
una formación más humanística: la formación del individuo como sujeto creador, capaz 
de utilizar la información para comprender el entorno profesional y su vínculo con el 
contexto sociocultural, de manera crítica y creativa, para resolver problemas, liderar y 
gestionar convenientemente las organizaciones y los procesos en los que incide. De ahí 
que las IES se erijan como los espacios privilegiados para la creación de capital intelec-
tual social. De acuerdo con Delors (1996), las IES tienen el reto de formar profesionales 
desde el paradigma de formación basada en el aprendizaje a lo largo de toda la vida: el 
aprendizaje autodirigido (aprender a aprender, aprender a emprender y aprender a ser) y 
el diseño de nuevas modalidades educativas en las cuales el alumno sea el actor central 
en el proceso formativo.  
Como aspecto fundamental en esta discusión, cobra sentido la propuesta de Donoso & 
Rodríguez (2007), sobre la necesidad de valorar también la experiencia profesional co-
mo metodología constructiva, como base para el desarrollo de una mentalidad heurísti-
ca, con capacidades investigativas y de resolución de problemas en cualquier situación 
laboral. Complementariamente, los currículos universitarios están llamados a considerar 
contenidos y procesos que favorezcan la formación de los profesionales tanto para la 
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autonomía, como para la flexibilidad, la responsabilidad y la creatividad en el ejercicio 
profesional y para estar capacitado para colaborar en su entorno laboral y en la organi-
zación del trabajo. En esta perspectiva cobran valor las denominadas competencias es-
pecíficas y las genéricas y su vínculo con las exigencias epistémicas y epistemológicas 
propias de cada profesión, con las dinámicas socioculturales de gestión de conocimiento 
y el uso de las tecnologías adecuadas.    
En términos generales, si aceptamos la naturaleza compleja de las competencias profe-
sionales, tendremos que concebir al profesional como persona que se expresa y se desa-
rrolla en el ejercicio de la profesión. Por lo tanto, la concepción de las competencias 
profesionales exige particularizar tipos de conocimientos, de habilidades, de destrezas, 
de actitudes y de aptitudes necesarios: unos para comprender el campo profesional, sus 
procesos y sus proyecciones y poder actuar en él; otros para situarse profesional y refle-
xivamente en ese campo, de tal manera que pueda ejercer como profesional crítico ca-
paz de pensar la profesión y sus aportes al contexto sociocultural, técnico y científico y 
actuar responsablemente para cambiarla, transformarla y/o sostenerla. Esta será la pers-
pectiva que favorezca la comprensión de la formación integral del estudiante universita-
rio que se espera de la universidad actual. 
La didáctica como una Techné en la formación de profesionales. Los fenómenos 
de deserción, desempleo, y acceso a la universidad de poblaciones de refugiados o des-
plazados internos, justifican la presencia de otro tipo de conocimientos, que requiere el 
profesor universitario y que no proviene exclusivamente del conocimiento propio de 
una profesión. Estos conocimientos hacen necesarias las re conceptualizaciones de las 
didácticas de una profesión y las actualizaciones de profesores universitarios en prácti-
cas didácticas. Las formas de concebir y de producir objetos en un campo profesional, 
son enriquecidas por la participación de prácticas culturales diversas. Cuando se tienen 
en cuenta las cifras que informan sobre la magnitud de los fenómenos mencionados ini-
cialmente no podemos dejar de hacer la pregunta ¿que está perdiendo cada profesión, la 
universidad y la sociedad, cuando se marginan tantas poblaciones de las prácticas for-
mativas propias de una profesión?   
El conocimiento que requiere el profesor universitario, para promover aprendizaje en 
sus estudiantes, es el que no solo le permite enseñar y evolucionar las prácticas de una 
profesión y las teorías que proponen modelos, propios de su campo profesional, sino 
también, el que proviene de la reflexión sobre el efecto que las prácticas de enseñanza 
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tienen en el aprendizaje de sus estudiantes. Ese tipo de conocimiento, se reconoce como 
Techné, en tanto es un conocimiento que permite concebir y producir objetos para el 
ejercicio profesional en un campo específico (Caceres et al; 2000); predecir para antici-
par acciones; aportar fundamentaciones teóricas; promover formas de razonamiento que 
le son necesarias a la acción profesional; argumentar según las prácticas argumentativas 
propias de cada profesión (Calderón, 2007); y valorar el efecto en la formación profe-
sional de los anteriores procesos. 
El conocimiento didáctico que para el profesor universitario es de tipo Techné, 
también lo es para el estudiante universitario; juntos se transforman como profesionales 
en el continuo aprender a ser profesional. El profesor universitario tiene la responsabili-
dad de enseñar y necesita la actitud para aprender de sus estudiantes los nuevos desarro-
llos en la profesión que ellos plantean. El estudiante universitario tiene la necesidad de 
aprender a ser en una profesión y desarrolla la responsabilidad de enseñar las novedades 
que sus aprendizajes aportan al desarrollo de su profesión.  
Ese tipo de conocimiento hace necesario ampliar los marcos para la formación 
didáctica de un profesor universitario, con la inclusión de los ámbitos: externo, práctico, 
teórico-epistemológico, y ontológico, vinculados al desarrollo profesional del profesor 
universitario (figura 3), para hacer visibles aspectos no considerados prioritarios por 
muchos años en la didáctica para formar profesionales (León et al; 2014) y que posi-
blemente son la causa de la marginación de la educación de muchas poblaciones. 
 
Figura 3. Desarrollo profesional del profesor universitario, Fuente propia 
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La perspectiva de la didáctica como Techné en la formación de profesionales es uno 
de los primeros elementos para consolidar una docencia universitaria que no margine 
poblaciones, y promueve en el profesor universitario el reconocimiento de la docencia 
universitaria como su profesión, sin negar por supuesto su otra formación de base disci-
plinar. Esto es fundamental, ya que diferentes psicólogos han resaltado la importancia 
de la motivación y del querer aprender como la base para el aprendizaje; pero cuando no 
se desea aprender algo que no lo motiva, que no se le valora la utilidad y que lo conside-
ra como innecesario, será muy difícil generar un cambio en la docencia universitaria.  
Se han generado diferentes propuestas de formación de profesores en formación ini-
cial de pregrado y algunas de ellas se han proyectado hacia docentes en ejercicio. Algu-
nos modelos de formación docente que han sido implementados durante varias décadas 
son el práctico – artesanal, el academicista, el tecnicista, el personalista-humanista y el 
modelo hermenéutico (Sayago, 2003). 
Una perspectiva que ha tenido un impacto importante y se ha convertido como una 
vía de formación del profesorado es el desarrollo profesional docente, la cual se inter-
preta como “una serie de procesos sucesivos de autorregulación metacognitiva que lle-
van a un crecimiento en los ámbitos que orientan la profesión docente (ámbito personal, 
de conocimientos y estructuras interpretativas, y el ámbito práctico, todos ellos en el 
mundo personal del profesor) producto de la comprensión, puesta en práctica y de la 
relación entre lo que piensan, sienten y hacen en su aula y en su institución; dichos ám-
bitos se ven influenciados por un ámbito externo” (García & Izquierdo, 2014).  Esto 
implica que la formación del profesor parte de un proceso de conciencia y reconoci-
miento hacia la docencia como su actividad profesional de partida, y que formarse en 
ella y estudiarla es un principio fundamental. Pero que a diferencia de otras perspectivas 
el desarrollo como profesional de la educación implica no solo una excelente formación 
en la disciplina, en la didáctica específica universitaria, sino que la formación en lo per-
sonal es la base de todo el proceso de desarrollo profesional. 
La estructura organizativa del Módulo Cultiva. En la perspectiva anterior, se ha 
diseñado un conjunto de elementos estructurales que definen el Módulo Cultiva 
ACACIA, a saber: Objetivos, funciones, servicios, dinámica de funcionamiento y sis-
temas de cooperación, conforman las capas de organización del Módulo, como se des-
cribe en la siguiente figura. 
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Elementos  Componentes 
 
Objetivos Articular las dependen-
cias institucionales, para 
promover prácticas, 
innovaciones o iniciati-
vas en la formación de 
profesores universitarios 
y de estudiantes,   
Desarrollar competencia 
didáctica de profesores y 
de estudiantes universita-
rios, en didácticas acce-
sibles que incorporan la 
afectividad,  
Promover en los profesores 
universitarios prácticas de 
reinvención, reconstrucción 
e innovación en la forma-
ción profesional  
Funciones Conformar equipos aca-
démicos la formación de 
profesores universitarios 
y estudiantes en escena-
rios de riesgo de exclu-
sión 
Diseñar y desarrollar 
programas, proyectos y 
de propuestas didácticas 
accesibles que incorpo-
ran la afectividad,  
 
Difundir en la comunidad 
universitaria los recursos 
que produce el Módulo 
Cultiva. 
Generar pautas y condicio-
nes para transferencia de los 
resultados del Módulo Cul-
tiva al sector productivo. 
Servicios  Asesoría en el tema de 
didácticas y ambientes 
de aprendizaje accesibles 
en la formación profe-
sional. 
Ofrecer soluciones a 
problemas de acceso a 
contenidos de la forma-
ción profesional, por 
factores didácticos. 
Ofrecer nuevo conoci-
miento sobre la docencia 
universitaria inclusiva y 
sus efectos 
Formación de profesores y 
estudiantes en el uso y el 
desarrollo de pautas y mo-
delos para el diseño de am-
bientes de aprendizaje acce-
sibles, 
Ofrecer pautas, metodolo-
gías y modelos, que pueden 








Figura 4.  Estructura del Módulo Cultiva 
 
La capa de funcionamiento del módulo cultiva presenta el siguiente desarrollo de nive-
les:  
Propósitos Actividades Actores Escenarios 
Coordinación Negociación Comunicación Colaboración 
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Figura 5 Sistema de funcionamiento del Módulo ACACIA 
  
El diseño del Módulo Cultiva pasa al desarrollo de los productos que se integran al mó-
dulo para consolidar su estructura funcional como espacio físico y virtual. La organiza-
ción de los equipos de trabajo se conforma con la participación y definición de respon-
sabilidades de los equipos de las universidades socias de ACACIA: Universidad Distri-
tal Francisco José de Caldas (UDFJC)-Colombia,  Universidad Nacional de Educación a 
Distancia (UNED)-España, Universidade Nova de Lisboa (UNINOVA)-Portugal, Ponti-
ficia Universidad Católica de Valparaíso (PUCV)-Chile, Universidade Federal do Oeste 
do Pará (UFOPA)-Brasil; Universidad Nacional Mayor de San Marcos (UNMSM)-
Perú, Universidad de Antofagasta (UANTOF)-Chile, Universidad de las Regiones Au-
tónomas de la Costa Caribe Nicaragüense  (URACCAN)-Nicaragua, Universidad 
Pedagógica Nacional de Colombia (UPN), Universidade Estadual Paulista “Júlio de 
Mesquita Filho” (UNESP-Bauru)-Brasil, Universitatea "1 Decembrie 1918" Alba Iulia 
(UAB)-Rumania, Corporación Universitaria Ibeoramericana (CUI)-Colombia, Univer-
sidad Nacional Autónoma de Nicaragua en León (UNAN-LEON)-Nicaragua, 
Universidad Continental (UC)-Perú. El esquema de la organización de equipos según 
coordinaciones de paquetes de trabajo en el proyecto: 
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Figura 6. Organización de equipos institucionales, según tareas. 
  
La dinámica organizacional de la comunidad Cultiva involucra formas de trabajo de 
cooperación en red de forma sistémica, para consolidar la constelación de comunidades 
de práctica de Cultiva que permita la articulación de procesos y productos en un todo 
consolidado como Módulo Cultiva. Los grupos de trabajo se orientarán por los siguien-
tes intereses: 
 Diseñar y validar el Módulo Cultiva para los CADEP ACACIA; para ello, el desa-
rrollo de las actividades propuestas a través de las tareas, se orienta a la consecución 
de los entregables comprometidos en el paquete de trabajo del proyecto denominado 
Cultiva.  
 Identificar los rasgos de las identidades de los modelos/prototipos que serán desarro-
llados para el Módulo, orientados hacia facilitar modos de llegar a ser profesor-
estudiante Cultiva. 
 Consolidar un Módulo que por su naturaleza contribuya a reducir la deserción de 
estudiantes, gracias a acciones didácticas más efectivas de los profesores universita-
rios. 
 Actualizar prácticas docentes universitarias que acogen la diversidad desde la acce-
sibilidad y la afectividad, a partir de las didácticas específicas contemporáneas.  
 Proporcionar elementos didácticos en educación superior, para un observatorio de 
deserción de estudiantes y permanencia de profesores universitarios. 
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Se espera que el Módulo Cultiva funcionando en el CADEP, con los otros módulos, 
ofrezcan a las universidades de Europa y ALC, el acceso a sistemas de información so-
bre: relaciones entre disminución de deserción y repitencia; caracterización del efecto 
de la afectividad social en la formación profesional; tendencias didácticas y tipos de 
ambientes de aprendizaje en las Universidades; usos innovadores de las tecnologías, y 
formas de cooperación solidaria intra e interinstitucional. Se consolida así, un observa-
torio para otro tipo de indicadores de la Educación superior. 
Se espera también que las universidades socias de los países de Chile, Perú, Brasil, Co-
lombia y Nicaragua, dispongan de equipos de profesionales formados para crear, usar y 
valorar: recursos; tecnologías; didácticas; ambientes de aprendizaje; y formas de coope-
ración solidaria en comunidades de práctica. Estos equipos y universidades son un re-
curso para fortalecer estrategias y programas nacionales de mejoramiento de la educa-
ción superior en cada país y para asesorar a otros grupos en el desarrollo de estrategias 
similares, así como para participar en mesas de trabajo de los Ministerios y Secretarias 
de Educación. Es decir, constituir escenarios y actores que promuevan la paz, como 
efecto de la valoración de lo humano y el fortalecimiento de la humanidad, con esa va-
loración. 
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